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Résumé exécutif  

Informations générales sur l ôétude  

Échantillons . Le pr®sent rapport est bas® sur les donn®es de lôenqu°te de r®f®rence du Projet 

dôAm®lioration de la Qualit® de lôEducation (PAQUE), donn®es de type Indicateurs de 

Prestations de Services (IPS), réalisée sur les neuf (9) provinces couvertes par le projet. Les 

donn®es sont constitu®es, dôune part, des donn®es issues de lô®valuation des comp®tences 

fondamentales en lecture (EGRA) et en mathématique (EGMA) des élèves de 2e et 4e année de 

lôenseignement primaire, et dôautre part, des données sur les IPS auprès des directeurs, les 

enseignants et les m®nages dôo½ sont issus les ®l¯ves. Lôenqu°te est men®e dans (12) provinces 

éducationnelles, (18) sous- divisions éducationnelles, et (2000) écoles primaires dont (1350) 

écoles s®lectionn®es dans le cadre de la mise en îuvre de lôapproche ç Financement Bas® sur 

la Performance (FBP) » et (650) écoles servant du groupe de contrôle ou témoin. Le plan 

dô®chantillonnage ®tait un ®chantillon en grappes stratifi®, avec lô®cole comme unité primaire 

dô®chantillonnage et un échantillon cible de 24 élèves par école, dont 14 élèves de 2e année et 

10 élèves de 4e année. Les élèves de 2e année étaient testés en mathématique et en lecture dans 

trois langues congolaises dont le Lingala, le Swahili et le Tshiluba. Quant aux élèves de 4e 

année, ils étaient évalués en mathématique et en lecture dans la langue française. Tous les 

directeurs dô®coles ainsi que certains enseignants sont enqu°t®s. Dans chaque ®cole, 5 ®l¯ves 

seront choisis de manière aléatoire parmi les élèves testés, et leurs ménages visités pour obtenir 

un total de 10.000 ménages. Ce présent rapport est basé sur les données de 1781 écoles 

enquêtées sur 2000 écoles initialement prévues.  

 

Période et couverture géographique de l ôétude.  Lôenqu°te sôest d®roul®e au courant du 

troisi¯me trimestre de lôann®e 2018-2019. Lôenqu°te a couvert les (9) provinces 

administratives, soit 12 provinces éducationnelles du projet, sélectionnées en fonction de leur 

taux de pauvreté, de scolarisation, et des r®sultats aux examens. Il sôagit des provinces 

administratives de lôEquateur, du Sud-Ubangi, du Nord -Ubangi, de Tshuapa, de Mongala, de 

Kasaï Central, de Lomami et de Tanganyika. La province de Kinshasa était aussi évaluée pour 

les besoins du Ministère.  

 

Instruments . Les élèves ont été évalués avec les outils EGRA/EGMA adaptés au contexte des 

provinces éducationnelles couvertes par le projet. Le test EGRA de 2e année était adapté et 

traduit en trois langues congolaises à savoir le Lingala, le Swahili et le Tshiluba. Que ce soit en 

2e ou en 4e année, le test EGRA comprend six tâches : (i) vocabulaire oral constitué de trois 

sous-tâches : parties du corps, termes spatiaux, noms des images, (ii) connaissance des 

graphèmes, (iii) lecture des mots familiers, (iv ) lecture des mots inventés, (v) lecture de texte, 

et (vi) compréhension de texte lu. Quant au test EGMA de 2e année, il est composé de sept 

tâches : (i) identification de nombres, (ii) comparaison de quantités, (iii) identification de 

nombres manquants, (iv) op®rations dôaddition, (v) op®rations de soustraction, (vi) r®solution 

de problèmes et (vii) attributs des figures. A la différence du test EGMA de 2e année, la tâche 

de multiplication est ajoutée au test EGMA en 4e année. Pour les directeurs, les enseignants et 

les ménages, les questionnaires IPS étaient utilisés pour leur administration. 

 

Fiabilité de s instrument s EGRA et  EGMA.  Les instruments EGRA/EGMA de 4 e année et 

les instruments utilisés en 2e année dont le test EGMA et le EGRA traduit dans les trois langues 
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congolaises sont tous fiables sauf le test EGRA en Swahili : lôoméga de McDonald trouvé pour 

le test EGRA en Swahili est faible (0,68) tandis que celui des autres instruments est supérieur 

ou égale à 0,72.   

Résultats clés  

Performances des élèves en lecture  

En 2 ème  année  

1. Les tendances en lecture montrent que les r®sultats sont dans lôensemble tr¯s faibles dans 
les trois langues avec des scores moyens sur 100 inférieurs à 20 points. Elles indiquent que 
les résultats en Lingala sont meilleurs, suivi de Tshiluba et de Swahili. Lô®cart constat® dans 
les trois groupes varie entre 1 et 4 points. Les élèves évalués en Tshiluba obtiennent un (1) 
point de moins que ceux de Lingala. Quant aux élèves testés en Swahili, ils performent avec 
quatre (4) points de moins que leurs homologues évalués en Lingala. 

 

2.  Dans les trois langues, les ®l¯ves ont rencontr® plus de difficult®s et dans lôordre croissant 
dans le décodage des mots (lecture des mots familiers et inventés), la lecture et la 
compréhension de texte ; les difficultés sont plus prononcées respectivement en Swahili, 
en Tshiluba puis en Lingala. Dans le décodage des mots, on dénombre dans les trois 
langues entre 71 et 91% des élèves incapables de décoder un seul mot. Au niveau de la 
lecture du texte, la proportion dô®l¯ves incapables de lire un mot du texte dans les trois 
langues varie entre 74 et 90%. Ces performances alarmantes dans la lecture se manifestent 
dans la compréhension du texte avec des scores nuls encore plus nombreux dans les trois 
langues. Ces scores nuls varient entre 84 et 95%. Ces résultats indiquent que les élèves 
nôont pas encore atteint un niveau de compétence en lecture de mots et décodage de mots 
nécessaire pour pouvoir lire pour comprendre.   

3.  La fluidité de lecture constatée dans les trois langues est très faible. Les élèves évalués en 
Lingala sont capables en moyenne de lire correctement 6 mots en une minute. Cette 
performance est de 4 mots en une minute chez les élèves en Tshiluba. Une crise de lecture 
est observ®e chez les ®l¯ves ®valu®s en Swahili qui parviennent ¨ lire quôun (1) seul mot en 
une minute.   

4.  De manière générale, la performance des élèves dans les provinces évaluées est faible pour 
toutes les comp®tences de pr®lecture et de lecture mesur®es ¨ lôaide de lôEGRA, mais de 
fortes disparités sont constatées entre les provinces. Parmi les provinces où les élèves ont 
ét® ®valu®s en Lingala, les provinces de Tshuapa et de lôEquateur ®mergent comme les plus 
performantes avec un écart positif de deux (2) points entre les deux en faveur de la province 
de Tshuapa. Les provinces de Mongala et du Sud Ubangui viennent respectivement au 
troisième et quatrième rang avec une performance de 18 points et de 17 points sur 100. 
Quant à la province du Nord-Ubangui, elle présente le plus faible score de 9 points sur 100.   
Le test EGRA en Swahili était administré seulement dans la province de Tanganyika qui 
obtient un score moyen de 14 points sur 100. Quant au test en Tshiluba, il était administré 
dans trois provinces. Le Kasaï-Central occupe le premier de ce sous-groupe avec 12 points 
de différence avec la province de Kasaï qui vient au deuxième rang. Avec un score moyen 
de 9 points sur 100, la province de Lomami occupe le dernier rang de ce sous-groupe et de 
toutes les autres provinces.   

5.  Les r®sultats de lôenqu°te de r®f®rence indiquent quôil nôexiste aucune diff®rence 

statistiquement significative entre les ®coles du projet b®n®ficiant de lôintervention PBF et 

le groupe des écoles contrôle, dans les scores des différentes tâches des tests EGRA des 

trois langues.  
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En 4ème  année  

1. Dans lôensemble, la dispersion des scores des ®l¯ves est tr¯s forte mais semble suivre une 
fonction croissante selon quôon ®volue des comp®tences moins complexes vers les 
compétences plus complexes du test. Les réponses des élèves sont plus homogènes dans 
les tâches de compétences de prélecture que de lecture. Sur lôensemble des t©ches du test, 
les élèves ont eu de meilleurs résultats au niveau du vocabulaire oral avec en moyenne 
environ 57% de réponses correctes, suivi respectivement   de la lecture de texte (29%), de 
la connaissance des graphèmes (27%), de la lecture des mots familiers (21%), de la lecture 
des mots inventés (18%) et en fin de la compréhension du texte lu (11%). Quant au score 
général du test, les élèves obtiennent en moyenne une note de 29 points sur 100, 
relativement plus élevé que le meilleur score moyen dans les langues (au test en Lingala) 
obtenu par les élèves de 2e année, avec une différence de 11 points dô®cart.   

2.  Tout comme en 2e année, les scores nuls en 4e année sont plus élevés au niveau des tâches 
de décodage des mots, de la lecture et compréhension de texte.  Ces scores atteignent 64% 
en lecture des mots familiers, 68% en lecture des mots inventés, 68% en lecture de texte et 
80% en compréhension de texte. Seulement 11% dô®l¯ves de 4e année atteignent un niveau 
de 80% de compréhension du texte lu.   

3.  Dans les tâches de décodage, les résultats des élèves sont relativement meilleurs au niveau 
de la lecture des mots familiers avec une précision de réponses correctes dôenviron 40% 
quôau niveau des mots invent®s o½ cette pr®cision est de 33%, soit une diff®rence 7 points 
de pourcentage en faveur des mots familiers.   

4.  Les élèves de la 4e année démontrent une compétence de lecture relativement faible avec 
une fluid ité de 18 mots en une minute avec une précision de lecture de 42%, tandis que le 
standard minimum régional de lecture pour les élèves de ce niveau est de 45 mots en une 
minute.   

5.  Quand on compare les scores généraux moyens par province, la province de Tshuapa vient 
à la tête du classement avec un score moyen de 25 points sur 100, suivi de la province du 
Kasaï-Central avec un score de 24 points sur 100. La province de lôEquateur occupe le 3e 
rang. La province de Tanganyika suit  avec un score de 18 points sur 100. Quant aux 
provinces de Kasaï et de Lomami, elles occupent le 5e rang avec un score moyen commun 
de 17 points sur 100.La province de Mongala suit avec un score de 16 points. Puis enfin les 
provinces du Sud-Ubangui et du Nord -Ubangui viennent à la queue du classement avec un 
écart de performance de 1 point en faveur du premier. 

6.  Au test EGRA en 4e ann®e, les ®l¯ves du groupe dôintervention ont des r®sultats 
statistiquement semblables à leurs homologues du groupe de contrôle sauf en vocabulaire 
oral o½, un ®cart significatif dôenviron 1 point de diff®rence est observ® en faveur du groupe 
dôintervention.  

 

Performances des élèves en mathématique  

En 2 ème  année  

1. Les tendances des résultats de 2e année montrent que la dispersion des réponses des élèves, 
traduite par lô®cart-type, est très importante dans les toutes les tâches du test. En effet, dans 
une m°me unit® de mesure, lô®cart-type de chaque score dépasse la moitié du score moyen, 
indiquant ainsi une forte hétérogénéité des réponses des élèves évalués.   

2.  Bien que les r®sultats soient dans lôensemble faibles, les t©ches dôidentification des nombres 
et de comparaison des quantités émergent comme étant les tâches où les élèves ont eu 
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moins de difficulté pour donner une réponse correcte, avec des scores moyens qui 
représentent plus de 50% des réponses correctes. Les élèves ont performé dans les autres 
tâches avec des réponses correctes variant entre 17 et 39%. Quant au score général du test, 
les élèves ont eu un score moyen de 38 points sur 100.   

3.  En moyenne, les élèves ont rencontré le plus de difficultés à donner la moindre réponse 
correcte dans les tâches conceptuelles que procédurales du test. En effet, Au niveau des 
tâches procédurales, les élèves ont rencontré le plus de difficultés à donner la moindre 
r®ponse correcte dans la t©che de soustraction (41%), suivi de la t©che dôaddition (21%) et 
dôidentification des nombres (6%). Quant aux t©ches conceptuelles, la t©che de la r®solution 
des problèmes émerge comme étant la tâche la plus difficile où les élèves étaient incapables 
de donner une seule bonne réponse (33%), suivi des nombres manquants (32%), de la 
comparaison des nombres (20%) et enfin de la géométrie (17%).  

4.  Au test EGMA de 2e ann®e, nous avons relev® que les ®l¯ves du groupe dôintervention ont 
des performances statistiquement similaires sur un sous-ensemble des tâches du test ; 
tandis que les différences significatives sont observées dans les autres tâches du test. Les 
deux groupes sont statistiquement équilibrés suivant les scores des élèves au niveau des 
t©ches dôidentification des nombres, de nombres manquants, de comparaison des 
nombres, les opérations de soustraction, la résolution des problèmes, la géométrie et dans 
le score général du test EGMA. Cependant, quelques écarts de différences sont constatés 
entre les deux groupes dô®coles dans la t©che des op®rations dôaddition. 

5.  Les résultats indiquent que la province de Kasaï-Central émerge comme la province ayant 
obtenu le meilleur score de 47 points sur 100, suivi de la province de Tshuapa avec un score 
moyen de 40 points sur 100. Les autres provinces ont eu des performances moyennes 
inférieures à 40 points sur 100 ; la province de Mongala se retrouve à la queue de ce 
classement avec un score moyen de 27 points sur 100.   

En 4ème  année  

1. Lôhomog®n®it® des scores des ®l¯ves, traduite par lô®carttype, est plus élevée au niveau du 
score de lôidentification des nombres et du score g®n®ral du test mais reste r®v®latrice 
dôimportante variabilité entre les scores. Les écarts-type des autres tâches du test, 
équivalents à au moins plus de la moitié de la moyenne, indiquent une forte dispersion 
h®t®rog¯ne des r®ponses des ®l¯ves.  Cette dispersion est dôautant plus prononc®e au niveau 
de la multiplication, qui se distingue comme la tâche où les élèves ont rencontré plus de 
difficult®, avec un score moyen dôune op®ration correctement trouv®e et un ®cart-type   
double de la moyenne.   
 

2.  Quant au score général du test normé sur une échelle 100, les résultats indiquent que les 
élèves de 4e ann®e performent dans lôensemble du test avec   41% de r®ponses correctes 
contre 38% de réponses correctes enregistrés chez les élèves de 2e année.   

 

3.  Dans lôensemble, les ®l¯ves ont rencontr® plus de difficultés dans les tâches plus 
conceptuelles que dans les tâches procédurales. Mais la multiplication considérée ici 
comme une tâche procédurale se démarque de toutes comme une tâche dans laquelle les 
élèves ayant obtenu un score nul sont plus nombreux (67%). Au niveau des tâches 
conceptuelles, les scores nuls sont plus nombreux au niveau de la résolution des problèmes 
(35%), suivi respectivement des nombres manquants (24%) et enfin de la comparaison des 
nombres   et de la géométrie (15%).  Pour ce qui concerne les tâches procédurales, les élèves 
ont rencontré plus de difficultés après la multiplication, respectivement dans les tâches de 
la soustraction (25%), lôaddition (8%) et lôidentification des nombres (1%). 
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4.  En 4e année, les résultats de comparaison indiquent  que les deux groupes sont 
statistiquement semblables sauf à la sous-t©che des op®rations dôaddition. La diff®rence 
significative et positive observée entre les deux groupes est en faveur des élèves du groupe 
contrôle. 

 

5.  En 4e année la province du Kasaï-Central se distingue comme la meilleure performance au 
test EGMA avec un score moyen de 42 points sur 100. Avec 1 point de différence, la 
province de Tanganyika occupe le deuxième rang après la province du Kasaï-Central. La 
province de Tshuapa suit Tanganyika au 3e rang. Celle de Lomami occupe le 4e rang. Les 
provinces de lôEquateur et du Kasaï occupent le 5e rang tandis que celle du Nord -Ubangui 
occupe le 7e rang avec un score moyen de 33 points sur 100. Les plus faibles élèves en 
moyenne proviennent de la province de Sud Ubangui qui occupe le dernier rang avec un 
score de 28 points sur 100 après juste la province de Mongala.     

 

Conditions dôapprentissage des ®l¯ves  

Caractéristiques des écoles . Dans la zone du projet, la plupart des écoles évaluées ne sont 

pas situées en milieu rural (24% pour les écoles de contrôle et 31% pour les écoles 

dôintervention sont en milieu urbain). Cependant 93% des ®coles de la zone de Kinshasa sont 

situées en milieu urbain. On observe des différences de proportions entre les deux types 

dô®coles du projet pas statistiquement significatives ¨ part les proportions d'®coles de r®gime 

public non conventionn®, la proportion d'®coles qui disposent dôun conseil de gestion scolaire 

et la proportion d 'écoles qui disposent d'unités pédagogiques. Les ®coles dôintervention et les 

®coles de contr¹le pr®sentent dans lôensemble la m°me situation pour ce qui concerne la 

formation complémentaire pédagogique du directeur, au niveau du diplôme pédagogique le 

plus élevé du directeur (D6N/D6A) et du diplôme académique le plus élevé du directeur (G3). 

Dans lôensemble, les directeurs dô®cole sont ©g®s en moyenne de 54 ans. Les directeurs des 

écoles de la zone de Kinshasa sont en moyenne plus âgés que ceux des autres zones. La majorité 

des ®coles dispose dôun bureau pour le directeur (86%) et de latrines pour filles et garons 

(72%). Cependant, on compte seulement 4% qui possèdent une salle informatique, 7% une 

bibliothèque équipée et fonctionnelle et  7% une boîte à pharmacie. Les ®coles dôintervention 

disposent de plus de magasin pour garder le matériel que les écoles de contrôle, de plus de 

cl¹tures, de plus les toilettes pour filles et garons. La diff®rence entre les deux types dô®cole 

est significative. 

Caractéristiques des enseignants . Au niveau de la zone du projet, il nôy a pas de diff®rence 

significative entre la proportion dôenseignants hommes et celle des femmes en 2¯me comme 

en 4ème année. En 2¯me ann®e, les enseignants ont dans lôensemble 15 ans dôanciennet® en 

moyenne et ont pass® 11 ans dans lô®cole. Les enseignants de la zone dôintervention ont 2 ans 

dôanciennet® de plus que ceux de la zone de contr¹le. On note ®galement que les enseignants 

de la zone de Kinshasa sont les plus anciens : ils ont 13 ans dôanciennet® dans lô®cole pour une 

moyenne de 18 ans dôanciennet® au total. 7% des enseignants de la zone de contr¹le contre 3% 

des enseignants de la zone dôintervention nôont aucun dipl¹me acad®mique, alors que tous les 

enseignants de la zone de Kinshasa ont un diplôme académique. On observe que 1% des 

enseignants nôont aucun dipl¹me p®dagogique. En 4¯me, les enseignants ont dans lôensemble 

18 ans dôanciennet® en moyenne et ont pass® 13 ans dans lô®cole. Les enseignants de la zone 

dôintervention ont 3 ans dôanciennet® de plus que ceux de la zone de contr¹le. On note 
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également que les enseignants de la zone de Kinshasa sont les plus anciens : ils ont 17 ans 

dôanciennet® dans lô®cole pour une moyenne de 27 ans dôanciennet® au total. Les enseignants 

des ®coles dôintervention sont plus ©g®s que ceux des zones de contr¹le. On note que 5% des 

enseignants de la zone de contr¹le contre 3% des enseignants de la zone dôintervention nôont 

aucun diplôme académique, alors que tous les enseignants de la zone de Kinshasa ont un 

diplôme académique et pédagogique. 

Caractéristiques des élèves . Lô®chantillon est pratiquement ®quilibr® selon le genre dans 
la zone du projet quel que soit le niveau évalué et dans la zone de Kinshasa en 4ème année. En 
2ème année, la proportion de fille dépasse celle des garçons (53% contre 47%). La majorité des 
®l¯ves de lô®chantillon vivent avec leurs deux parents. En effet, environ quatre ®l¯ves sur cinq 
quel que soit lôann®e dô®tude vivent ¨ la maison avec le papa et la maman. La moyenne dô©ge 
des élèves de 2e année est de 8 ans dans la zone de Kinshasa et 9 ans dans la zone du projet et 
celle des élèves de 4e année est de 10 ans dans la zone de Kinshasa et 11 ans dans la zone du 
projet.   

  

Quelques pistes de r ecommandations  

Les résultats de lôenquête de référence du projet PAQUE soulèvent  des mesures de politiques 

éducatives de la part de lôensemble des acteurs de la République Démocratique du Congo pour 

lôatteinte des objectifs de la Stratégie Sectorielle de lôEducation et de la Formation (SSEF 2016-

2025).  Le tableau ci dessous présente quelques pistes dôactions issues de lô®valuation 

diagnostique des provinces éducationnelles du projet mais qui restent aussi valables pour 

lôensemble du secteur. 

Politiques / Mesures  

Am®lioration des conditions dôapprentissage des ®l¯ves 

Prioriser et soutenir la dotation en manuels de décodage, de lecture et de mathématique dans les 
classes de lôenseignement primaire  

Augmenter la dotation des matériels et les guides pédagogiques aux enseignants  

Renforcer le suivi r®gulier de la couverture et de lôapplication du programme national 
dôenseignement primaire dans les écoles  

Augmenter le nombre et la qualité des infrastructures scolaires  

Ren forcement de la capacité du corps enseignant  

Renforcer la politique de formation continue des enseignants tout en assurant que tous reçoivent la 
formation initiale avant leur déploiement dans les écoles  
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1. Introduction générale  

 

 



1.1 Contexte général  

1.1.1 Contexte géographique  

La République Démocratique du Congo, avec ses 2 345 410 km2, est le deuxième plus grand 

pays dôAfrique du fait de sa taille. Situ®e au cîur du Continent, dans la r®gion des Grands Lacs, 

elle partage ses frontières avec 9 pays. Son accès à lôOcéan Atlantique lui procure une ouverture 

stratégique. Avec une densité moyenne de 40,84 habitants par km2, la RDC présente une 

densit® relativement faible qui cependant cache dô®normes disparités. 

Le pays présente un potentiel en ressources naturelles, minérales et agricoles hors du commun.  
Outre le fait de poss®der les plus grands domaines de for°ts ®quatoriales et dôun sous-sol parmi 
les plus riches au monde (en cuivre, cobalt, argent, or, diamant, coltan, uranium, etc.), il 
dispose de plus de 80 millions dôhectares de terres arables particulièrement fertiles, recouvrant 
34 % du territoire national dont seules 10 % sont exploitées essentiellement dans le cadre de 
cultures vivrières et des conditions climatiques et géologiques favorables à une grande diversité 
de cultures. Les quelques cultures dôexportation portent sur le café, le quinquina, l' huile de 
palme, etc. Son hydrographie présente également un grand potentiel de production 
dô®lectricit® (cas du barrage dôInga) et dôeau potable.  

1.1.2 Contexte socio -économique  

Toutes ces richesses énumérées ci-dessus, loin de permettre le développement du pays, ont 

alimenté des conflits armés entre 1990 et 2000 qui ont eux-mêmes encouragé la fraude et 

partant limit® lôapport de lôactivit® ¨ lô®conomie nationale. 

Les ann®es 2000 ont connu un red®marrage de lô®conomie congolaise. Cette reprise tenait ¨ 

lôam®lioration des conditions de sécurité dans le pays, mais surtout à un appui massif des 

bailleurs de fonds. Les indicateurs macro-économiques se sont toutefois détériorés en 2009, 

en raison de lôimpact de la crise financi¯re internationale sur le prix des mati¯res premi¯res, 

qui a touch® de plein fouet lôindustrie mini¯re (cuivre, cobalt, zinc, diamants), un des 

principaux vecteurs de croissance de la RDC. Son PIB se situe à 47,228 milliards $USD en 2018 

avec 562 $USD par habitant le plaçant ainsi à la 236ème position sur 246 pays du monde en 

termes du PIB/habitant. Le taux de croissance est passé de 9,5 % en 2014 à 2,4 % en 2016, pour 

remonter à 5,8 % pour 2018. Après avoir atteint 5,8 % en 2018, la croissance économique 

a ralenti à 4,4 % en 2019, du fait de la baisse des cours des matières premières, notamment du 

cobalt et du cuivre qui représentent plus de 80 % des exportations de la RDC. La pandémie de 

coronavirus (COVID-19) devrait entraîner une récession économique de -2,2 % en 2020 en 

raison de la baisse des exportations due à la mauvaise conjoncture mondiale. Esperance de vie 

¨ la naissance de sa population sô®l¯ve ¨ 60,40 ans en 2018 avec un taux de natalit® de 43,69 

ă (2015) et un taux de mortalit® de 13,27 ă (2015). Le taux dôalphab®tisation quant ¨ lui se 

situe à 68,82% en 2015. L'indice de développement humain de la RDC était estimé à 0,459 en 

2018, un niveau classant le pays en 217ème position pour total de 228 pays (PNUD 2019). Le 

pays porte encore les stigmates des différents conflits qu'il a connus des dernières décennies. 

Bien que de nombreux défis, notamment sécuritaires, restent à relever, le pays a fait des 

progr¯s remarquables dans le domaine de lô®conomie au cours de la derni¯re d®cennie.  

 

1.1.3 Contexte culturel et linguistique  

La RD Congo est divisée en 26 provinces administratives, subdivisées en plus de 180 territoires 

et communes. Le pays est compos® de plusieurs centaines dôethnies regroup®es en 4 groupes 

principaux  : bantou (80% de la population), soudanique central, nilotique et pygmée. A cette 

http://fr.wikipedia.org/wiki/Oc%C3%A9an_Atlantique
http://fr.wikipedia.org/wiki/Ressources_naturelles
http://fr.wikipedia.org/wiki/Minerai_(roche)
http://fr.wikipedia.org/wiki/Caf%C3%A9
http://fr.wikipedia.org/wiki/Huile_de_palme
http://fr.wikipedia.org/wiki/Huile_de_palme
http://fr.wikipedia.org/wiki/Provinces_de_la_R%C3%A9publique_d%C3%A9mocratique_du_Congo
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diversité ethnique correspond une diversité linguistique. En effet plus ou moins 221 dialectes 

sont parlés à travers le pays. Quatre langues (kikongo, lingala, tshiluba , swahili ), sont 

reconnues langues nationales et parlées dans l'ensemble du pays en fonction des zones 

géographiques. Le français est la langue officielle et administrative.  

1.1.4 Contexte démographique  

Entre 1960 et 2019, la population de la RDC a été multipliée par 6,3, passant de 15 millions 

dôhabitants ¨ 95,8 millions, correspondant ¨ un taux de croissance annuel moyen de 3.2% sur 

la période. Si la période 2005-2020 voit une accélération de la croissance démographique par 

rapport à la décade précédente, les projections ¨ venir laissent pr®sager dôune l®g¯re baisse du 

taux de croissance de la population pour la période 2020-2030, à 2.6%, induisant une pression 

démographique relativement moins forte sur le système éducatif dans les années à venir, même 

si elle reste soutenue.  

La population augmente et va augmenter de mani¯re substantielle pour lôensemble des groupes 

dô©ge consid®r®, mais ¨ un rythme moins rapide que par le pass® (suite à la transition 

démographique en cours) : le taux de croissance annuel moyen des 3-17 ans va passer de 2,6% 

sur 2005-2015 à 2,2% sur 2015-2025. On observe également des taux de croissance annuels 

moyens relativement moins ®lev®s parmi les groupes dô©ges les plus jeunes : de 1,9% chez les 

3-5 ans à 2,5% chez les 14-17 ans. Ces projections expliquent la baisse de la part des 3-17 ans 

dans la population totale, de 40,8%  à 38,9% entre 2012 et 2025 ; la proportion dôenfants en 

âge de fréquenter le primaire au sein de la population scolarisable restant la plus forte, à plus 

de 41 % sur la m°me p®riode. Ainsi la pression d®mographique qui sôexerce sur le syst¯me 

éducatif reste-t-elle forte, les besoins en écoles, salles de classe, enseignants et intrants 

pédagogiques sont amenés à croitre.  

Dans lôhypoth¯se dôun taux de redoublement de 10% au primaire, lôatteinte de la scolarisation 

primaire universelle ¨ lôhorizon 2025 impliquerait de scolariser 16,2 millions dôenfants, soit 5,1 

millions dôenfants de plus quôen 2012. Ceci correspond ¨ une croissance de 46 % des capacités 

actuelles du système scolaire primaire.    

 

1.2 Con texte sectoriel et institutionnel du système éducatif de 

lôenseignement primaire 

Le syst¯me ®ducatif de la RDC comprend un tr¯s grand nombre dô®l¯ves, et son expansion n'est 

pas règlementée. Actuellement, le système éducatif (primaire et secondaire) du pays suit la 

structure 8 -4 : huit ann®es de lô®ducation de base comprenant six ann®es dôenseignement 

primaire et deux années du premier cycle du secondaire, suivies de quatre années dans le 

second cycle du secondaire.  

 

Lôadministration du minist¯re de lôEnseignement Primaire, Secondaire et Technique est 

caract®ris®e par une structure d®centralis®e en termes dôorganisation et de gestion. La gestion 

et le pilotage des politiques éducatives sont assurés au niveau national par le Cabinet du 

Ministre appuy® par lôadministration centrale sous lô®gide du Secr®taire G®n®ral.  

Conform®ment ¨ la restructuration de lôadministration du territorial, des Gouverneurs ont ®t® 

nommés pour superviser lôadministration provinciale. Chaque Gouverneur est assist® dôun 

Ministre provincial en charge du portefeuille de lô®ducation. Lôadministration quotidienne de 

lô®ducation est supervis®e par 48 provinces ®ducationnelles (PROVED), elles-mêmes divisées 

en sous-PROVED. 

 

http://fr.wikipedia.org/wiki/Kikongo
http://fr.wikipedia.org/wiki/Lingala
http://fr.wikipedia.org/wiki/Tchiluba
http://fr.wikipedia.org/wiki/Swahili
http://fr.wikipedia.org/wiki/Fran%C3%A7ais
http://fr.wikipedia.org/wiki/Langue_officielle
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Au cours des cinq derni¯res ann®es, le syst¯me sôest consid®rablement d®velopp®, avec, 

cons®quemment, une augmentation rapide des inscriptions ¨ tous les niveaux dôenseignement. 

Entre 2014 et 2017, le nombre dô®tablissements dôenseignement publics et priv®s (maternelle, 

primaire et secondaire) est passé de 81 494 à 87 656 dans lequel lôenseignement primaire 

repr®sente plus de 60% dô®coles. Le nombre dô®l¯ves inscrits dans lôensemble du syst¯me 

(maternelle, primaire et secondaire) est passé de 19,3 millions à 22,3 millions au cours de la 

même période. Le système compte 94 0535 enseignants dont 9,1% au maternelle, 57,8% au 

primaire et 40,2% au secondaire. Lôanalyse de ces statistiques d®montre une croissance 

disproportionn®e du nombre dô®tablissements par rapport aux inscriptions, dans lôensemble, 

le nombre dô®l¯ves ®voluant pratiquement deux fois plus vite que le nombre dô®coles et au 

primaire en particulier, le nombre dô®l¯ves ®volue plus de trois fois plus vite celui des ®coles.  

 

En général, le secteur public regorge plus dô®tablissements (79%) que le secteur priv®, sauf au 

niveau du maternel o½ le secteur priv® a enregistr® 63% dô®coles en 2017. Le secteur public 

comprend des ®tablissements g®r®s par lô£tat (les ®coles non-conventionnées) et des 

établissements gérés par des groupes confessionnels (écoles conventionnées), essentiellement 

administrés par des organisations catholiques, protestantes, kimbanguistes et islamiques. En 

2017-2018, les groupes confessionnels géraient 73% établissements publics (maternelle, 

primaire et secondaire), avec 13,8 millions d'élèves inscrits. Les écoles primaires du secteur 

public repr®sentent 75% des ®coles primaires avec un total dô®l¯ves de 10 512 082 élèves. 

 

Lôadministration sectorielle est r®partie en quatre Minist¯res responsables de l'enseignement 

primaire, secondaire et technique, la formation professionnelle, métiers et artisanats, 

lôenseignement sup®rieur et universitaire, ainsi les affaires sociales pour ce qui est de 

lôenseignement non formel.  Le secteur de lô®ducation est d®centralis® ¨ lôexception de sous-

secteur de lôenseignement sup®rieur et universitaire qui est g®r® au niveau national. Les autres 

sous-secteurs sont gérés au niveau central et provinciale. 

 

Des progr¯s consid®rables ont ®t® r®alis®s dans lôenseignement primaire, mais de nombreux 

obstacles demeurent. Au cours des cinq dernières années, d'importants investissements ont 

®t® faits, qui ont port® leurs fruits. Entre 2013 et 2017, le taux brut dôadmission en premi¯re 

année du cycle primaire est passé de 133 % à 138 %, le taux brut de scolarisation, de 101,4% % 

¨ 113 %, et le taux dôach¯vement de 64 % ¨ 75 %. Lôindice de parit® Filles/Garons (0,9 = 9 filles 

pour 10 garons) est rest® stable durant cette p®riode. Lôintroduction de la politique de gratuité 

de lôenseignement primaire depuis septembre 2019 devra continuer ¨ am®liorer cette tendance 

positive en termes dôacc¯s, en particulier pour les enfants issus des m®nages les plus d®munis, 

et ¨ une r®duction de lôin®galit® des sexes.   

 

Malgré ces réussites, des difficult®s demeurent. Les obstacles ¨ lôacc¯s sont caus®s par les co¾ts 

élevés pour les ménages, la faiblesse des infrastructures, et des facteurs socioéconomiques et 

culturels qui d®favorisent lôacc¯s des filles, ainsi que celui des enfants issus des segments à 

faible revenu de la population ou vivant dans des zones isolées.  

 

Par ailleurs, le défi le plus pressant de l'enseignement primaire est la faiblesse des acquis 

scolaires des élèves. Le niveau des acquis des élèves reste faible, et ce, de façon constante. Les 

r®sultats de lô®valuation du PASEC 2010 indiquent quô¨ la fin de la 5¯me ann®e dôenseignement 

primaire, les scores moyens des ®l¯ves en franais et maths nô®taient respectivement que de 

39,2% et de 45,2%, et en deuxi¯me ann®e dôenseignement primaire, les scores équivalents 

®taient de 55,3% et 55%. Outre ces faibles scores, une forte proportion dôenfants est confront®e 

¨ des difficult®s dôapprentissage qui emp°chent ces derniers de parvenir ¨ la ma´trise des 

compétences fondamentales en lecture et calcul au cours du cycle primaire. Actuellement, près 
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de 51% des élèves de cinquième année et 26% des élèves de deuxième année sont incapables 

de d®montrer des comp®tences suffisantes dans ces deux mati¯res.  Au bout de six ans dô®tudes, 

seuls 47% des élèves savent lire (comparé à 59 % en moyenne dans les pays comparables). Les 

évaluations au cours des premières années en lecture et mathématiques menées en 2012 ont 

corrobor® les r®sultats de lô®valuation du PASEC. Pour la lecture, 47 % des ®l¯ves de 4ème 

année et 23 % des élèves de 6ème ann®e ne parvenaient pas ¨ lire un mot au bout dôune minute. 

En mathématiques, les élèves de deuxième année éprouvaient des difficultés avec les nombres 

supérieurs à 20, les élèves de quatrième année, avec les nombres avoisinant 1 000 et les élèves 

de 6ème année avec les nombres supérieurs à 1 000. De plus, le taux dôach¯vement de 75,3% % 

en 2017-2018, suggère des taux de rétention trop faibles pour favoriser l'éducation primaire 

universelle. 

 

Un environnement dôapprentissage médiocre, renforcé par de faibles compétences 

pédagogiques et une pénurie de manuels scolaires constituent des obstacles à la qualité de 

lôapprentissage des ®l¯ves.  

 

Pour pallier ces difficultés, le Gouvernement de la République a élaboré, depuis 2015 la 

Strat®gie Sectorielle de lôEducation et de la Formation qui a ®t® par la suite endoss®e par les 

Partenaires Techniques et Financiers. La vision du Gouvernement du Congo dans cette 

strat®gie est ç la construction dôun syst¯me ®ducatif inclusif et de qualité contribuant 

efficacement au d®veloppement national, ¨ la promotion de la paix et dôune citoyennet® 

d®mocratique active è. Elle sôarticule autour de trois axes qui se r®sument ¨ : (i) la promotion 

de lôacc¯s et lô®quit® ¨ lô®ducation, (ii) lôam®lioration de la qualit® de lô®ducation et (iii) 

lôam®lioration de la gouvernance du secteur de lô®ducation. 

 

Côest ainsi que la Banque mondiale et les partenaires de d®veloppement continuent ¨ soutenir 

la mise en îuvre de la Strat®gie Sectorielle de lôEducation et de la Formation, particulièrement 

lôenseignement primaire gr©ce ¨ lôappui du Partenariat mondial pour lô®ducation (GPE) via son 

Projet dôAppui ¨ la Qualit® de lôEducation (PAQUE) et le Projet de renforcement des syst¯mes 

de développement humain de la Banque mondiale, ainsi que les efforts en mati¯re dô®ducation 

des filles et dô®ducation dans les contextes de conflit.  

 

1.3 Projet dôAm®lioration de la Qualit® de lô£ducation 

(PAQUE)  

Le Gouvernement de la République Démocratique du Congo a obtenu de la Banque mondiale            

un financement pour la mise en îuvre de sa Strat®gie Sectorielle de lôEducation et de la 

Formation pour un montant de 100 millions de dollars américains comprenant un montant 

fixe de 70 millions $US et une part variable de 30 mil lions $US. Cette part variable doit être 

décaissée en même temps que la part fixe, une fois satisfaits les critères prédéfinis confirmant 

les actions initiant les stratégies transformatives d'amélioration de l'équité, de l'efficacité et des 

résultats de l'apprentissage. Ce financement est canalis® dans le cadre du Projet dôam®lioration 

de la qualit® de lôEducation (PAQUE). Ce dernier a pour objectif dôappuyer le Gouvernement 

dans lôam®lioration de la qualit® de lô®ducation, en se concentrant particulièremen t sur la 

Qualit® de lôapprentissage dans lôenseignement primaire, le Renforcement de la 

gestion sectorielle et le suivi et évaluation des programmes pour le  Ministère de 

lôEnseignement Primaire, Secondaire et professionnel. 
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Le PAQUE couvre 9 provinces sur les vingt-six provinces du pays. Il sôagit de : Équateur, Sud-

Ubangi, Tshuapa, Mongala, Nord-Ubangi, Kasaï, Lulua, Lomami et Tanganyika. Pour 

répondre aux priorités économiques du pays, un accent est placé sur les secteurs ci-après : (i) 

agriculture ; (ii)  Mines et industries extractives ; (iii) infrastructures (Bâtiment et Travaux 

Publics, etc.) ainsi que les Services Connexes.  

Lôuniversalisation de lôenseignement primaire, notamment ¨ travers la suppression des frais 

scolaires, la construction des infrastructures scolaires, la formation des enseignants, la 

fourniture des manuels scolaires et guides pédagogiques, la rationalisation des Humanités 

Pédagogiques existantes (HP) dans le deuxième cycle de l'enseignement secondaire, la création 

d'instituts de for mation des maîtres (IFM) destinés à la formation d'enseignants du primaire 

professionnalis®s et  lôappui aux activit®s des bureaux gestionnaires sont l¨ quelques activit®s 

phares qui sont couvertes par le PAQUE. 

Le PAQUE cible les anciennes provinces de lôEquateur et du Kasaï-Occidental pour quelques-

unes de ses activit®s, notamment la r®habilitation dôinfrastructures scolaires, la formation 

continue des enseignants et lôappui aux bureaux gestionnaires. Il couvre lôensemble du pays 

pour la distribution des manuels scolaires. 

 

1.4 Objectifs de lô®tude de Baseline du projet PAQUE 

Lô®valuation de référence dans le cadre de lô®tude dô®valuation dôimpact de lôintervention des 

PBF prévue dans le projet PAQUE, dont fait lôobjet de ce rapport, vise trois objectifs. 

Premièrement, elle cherche à connaître la situation de la population avant le démarrage de la 

mise en îuvre du programme. Ces donn®es de base permettent dans ce sens dô®valuer 

lôefficacit® du ciblage, côest-à-dire dô®tablir si le programme touche effectivement les 

bénéficiaires visés. Dans un deuxième temps, elle cherche à tester lôhypoth¯se nulle dô®galité 

de moyennes entre le groupe dô®coles recevant les interventions de PBF et le groupe des écoles 

contrôles ou témoins. Cette analyse comparative est conduite non seulement sur les données 

des performances des ®l¯ves aux tests dô®valuation mais aussi sur les données de 

lôenvironnement scolaire. Au regard de la nature quasi-exp®rimentale de lô®tude et selon la 

m®thode de la double diff®rence qui est adopt®e pour ®valuer lôimpact de lôintervention PBF, 

cette analyse comparative est importante pour estimer la première différence entre les deux 

groupes avant le démarrage du programme. Troisièmement, les données de Baseline servent à 

affiner les tests de puissances statistiques de lô®tude. En effet, les donn®es de référence 

permettent de recalculer les le coefficient de corr®lation interclasse pour r®estimer lôeffet 

d®tectable minimum du programme et ajuster la taille de lô®chantillon de lô®valuation pour les 

enquêtes de suivi. 

La question fondamentale ¨ laquelle lô®tude dô®valuation dôimpact voudrait r®pondre est la 

suivante : lôintervention des PBF dans les ®coles se traduit-elle par une amélioration des 

performances des élèves ? Autrement dit, est-ce que lôintervention PBF a un impact positif sur 

les performances des élèves ?  

Pour comparer les deux groupes, nous utilisons le modèle de régression linéaire pour tester les 

différences statistiquement significatives. Vue la structure du plan de sondage, un tel modèle 

est beaucoup plus approprié dans ces comparaisons statistiques pour minimiser les biais de 

comparaison contrairement aux tests dôANOVA qui reposent sur les hypothèses sous-jacentes 

de la normalit® de la variable de comparaison et de lôhomosc®dasticit® de la variance. Avec ce 

modèle, non seulement nous évitons les tests de ces hypothèses sous-jacentes mais aussi nous 
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corrigeons les erreurs standards afin de tenir compte des corrélations intra -classe aux seins 

dôune m°me ®cole. 
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2.  Cadre méthodologique  

Dans ce chapitre, nous présentons les outils qui sont utilisés pour cette évaluation, 

lô®chantillonnage ainsi que la collecte des donn®es. Enfin, nous présentons les résultats de 

lôétude de la fiabilité des instruments utilisés  pour cette enquête de référence du projet 

PAQUE. 
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2.1 Les outils utilis®s pour lô®valuation 

2.1.1 Les tests de mathématique  en 2ème  et 4 ème  année  

Le test EGMA utilis® pour lô®valuation des comp®tences en 2e année est constitué des six (6) 

activités telles que décrites ci-dessous. À la différence du test en 2e ann®e, lôactivit® de 

multiplication est ajoutée au test de 4e année. Le tableau ci-après présente la description  de 

chacune des activités de chaque année. 

Tableau 2.1 :  Tâches du test EGMA de la 2 e et de la 4e année  

Activités  2e année  4e année  
Activité 1 : 
Identification des 
nombres. 

Lôidentification des nombres est une 
activit® qui permet dô®valuer la 
capacité des élèves à reconnaître des 
symboles mathématiques écrits. Cette 
tâche inclut trente nombres dôun et de 
deux chiffres disposés sans souci 
dôordre dans un tableau. Il sôagit pour 
les élèves de reconnaître et de lire 
lôensemble de ces nombres en 60 
secondes. Le score total pour cette 
t©che correspond au nombre dôitems 
correctement identifiés en 60 
secondes. 

Cette activité inclut trente nombres dôun, 

de deux, de trois et de quatre chiffres 

dispos®s sans souci dôordre dans un 

tableau. Il sôagit pour les ®l¯ves de 

reconna´tre et de lire lôensemble de ces 

nombres en 60 secondes. Le score total 

pour cette tâche correspond au nombre 

dôitems correctement identifiés en 60 

secondes. 

 

Activité 2  : 
Comparaison des 
quantités. 

La présente activité mesure la capacité 
des élèves à juger des différences entre 
les nombres en comparant les 
quantités. Comparer des nombres 
implique de reconnaître les quantités 
derrière les symboles. Il est important 
de souligner que cette t©che nôest pas 
chronométrée. Au total, dix 
comparaisons sont présentées aux 
®l¯ves et lôexercice consiste ¨ identifier 
et à dire à voix haute, le nombre le plus 
grand pour chaque comparaison. 
Lô®l¯ve est arr°t® lorsquôil fait quatre 
erreurs successives. 

Dans cette tâche, dix comparaisons sont 

pr®sent®es aux ®l¯ves et lôexercice 

consiste à identifier et à dire à voix haute, 

le nombre le plus grand pour chaque 

comparaison. Les nombres à comparer 

comportent des nombres entiers dôun ¨ 

quatre chiffres, des nombres 

fractionnaires et des d®cimaux. Lô®l¯ve 

est arr°t® lorsquôil fait quatre erreurs 

successives.  

 

Activité 3  : 
Nombres 
manquants. 

Dans cette activité, dix suites de quatre 
nombres sont présentées aux élèves 
avec trois des quatre nombres révélés 
et le quatrième nombre manquant. La 
position du nombre manquant varie 
entre la première et la quatrième 
place. Les suites utilisées incluaient un 
pas croissant et décroissant de un à un, 
de deux à deux, de cinq à cinq et de dix 
à dix.  

Dans cette activité, dix suites de quatre 

nombres sont présentées aux élèves avec 

trois des quatre nombres révélés et le 

quatrième nombre manquant. La 

position d u nombre manquant varie 

entre la première et la quatrième place. 

Les suites utilisées incluaient un pas 

croissant et décroissant de un à un, de 

deux à deux, de cinq à cinq et de dix à dix.  

Activité 4A et 
4B : Operations 
dôaddition et de 
soustraction  

Lôaddition et la soustraction 
permettent dô®valuer la capacit® des 
élèves à réaliser des opérations de base 
avec des nombres entiers. Chacune des 
activités comportait 24 opérations 
constituées avec des nombres 
nôexc®dant pas le nombre 20. Il a ®t® 
demandé aux élèves de résoudre pour 
chaque activité 24 opérations 

Chacune des activités 4A et 4B comporte 

24 opérations constituées avec des 

nombres nôexc®dant pas le nombre 20. Il 

est demandé aux élèves de résoudre pour 

chaque activit® 24 op®rations dôaddition 

en 60 secondes et 24 opérations de 

soustraction en 60. Le score pour chaque 
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Activités  2e année  4e année  
dôaddition en 60 secondes et 24 
opérations de soustraction en 60. Le 
score pour chaque activité correspond 
au nombre dôop®rations correctement 
effectuées. 

activité correspond au nombre 

dôop®rations correctement effectu®es. 

 

Operations de 
multiplication  

 
Dix op®rations de multiplication dôun 

chiffre ont été présentées aux élèves. 

Cette t©che nôest pas chronom®tr®e. 

Activité 5 : 
Résolution des 
problèmes. 

Au total, cinq problèmes sont 
présentés aux élèves. Ces problèmes 
présentent des situations concrètes de 
vie quotidienne que les élèves sont 
appelés à résoudre. Ils reposent sur 
lôaddition et la soustraction. 

Au total, six problèmes présentant des 

situations concrètes de vie quotidienne 

sont soumis aux élèves. Ces problèmes 

que les élèves sont appelés à résoudre 

reposent sur lôaddition, la soustraction et 

la multiplication.  

Activité 6 : 
Attributs des 
figures.   

Cette tâche évalue la capacité des 

élèves à identifier des figures 

géométriques à partir de certaines 

propriétés. Au total, 4 cadres de 

figures géométriques sont présentées 

aux élèves. Dans chaque cadre, il y a 

plusieurs figures ayant les mêmes 

propriétés et un intrus. Il est demandé 

aux élèves de retrouver lôintrus puis de 

nommer ces figures. 

Cette tâche évalue la capacité des élèves 

à identifier des figures géométriques à 

partir de certaines propriétés. Au total, 4 

cadres de figures géométriques sont 

présentées aux élèves. Dans chaque 

cadre, il y a plusieurs figures ayant les 

mêmes propriétés et un intrus. Il est 

demand® aux ®l¯ves de retrouver lôintrus 

puis de nommer ces figures. 

 

2.1.2   Les tests de lecture en 2 ème  et 4ème  année  

Lôoutil EGRA d®velopp® en 2e et 4e année est constitué de cinq tâches : le vocabulaire oral, la 

connaissance des graphèmes, la lecture des mots familiers, la lecture des mots inventés, la 

lecture de texte et compréhension. 

Les élèves de 2e année ont été soumis ¨ lôinstrument EGRA dans troi s langues nationales 

(Lingala, Tshiluba, Swahili). Chaque élève est évaluée dans la langue nationale parlée dans sa 

province administrative de résidence. Quant aux élèves de 4e année, ils ont été évalués en 

français. Le tableau ci-après présente la description des cinq (5) activités de chaque année. 

Tableau 2.2 :  Tâches du test EG RA de la 2 e et de la 4e année  

Tâches  2e année  4e année  
Vocabulaire oral Cette tâche comprend trois  sous 

tâches. Dans la première sous tâche, il 

est demand® ¨ lô®l¯ve de montrer 

différentes parties de son corps à 

partir de leur nom et de vérifier sa 

compréhension des termes spatiaux. 

Dans la deuxième sous-tâche, il est 

demandé aux élèves de reconnaitre les 

termes spatiaux. Dans la troisième 

sous- t©che il sôagit dôidentifier 

verbalement le nom des objets à 

travers leurs images. Dans ces trois  

La première tâche comprend trois  sous 

tâches. Dans la première sous tâche, il 

est demand® ¨ lô®l¯ve de montrer 

différentes parties de son corps à partir 

de leur nom et de vérifier sa 

compréhension des termes spatiaux. 

Dans la deuxième sous-tâche, il est 

demandé aux élèves de reconnaitre les 

termes spatiaux. Dans la troisième sous- 

t©che il sôagit dôidentifier verbalement le 

nom des objets à travers leurs images. 
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Tâches  2e année  4e année  
sous tâches, les élèves sont évalués en 

langues nationales. 

Dans ces deux sous tâches, les élèves 

sont évalués en français. 

 
Connaissance des 
graphèmes 

Il sôagit de reconna´tre les sons ou les 

noms des lettres ou groupes de lettres 

présentées dans un ordre aléatoire, et 

de les lire à voix haute. Au cours de 

cette tâche chronométrée, un stimulus 

de cent (100) lettres et groupes de 

lettres sert de support de lecture à 

lô®l¯ve. Le maximum de sons ou de 

noms des lettres et groupes de lettres 

doit être lu en 60 secondes. Cette tâche 

est soumise aux élèves en langues 

nationales. 

Il sôagit de reconna´tre les sons ou les 

noms des lettres ou groupes de lettres 

présentées dans un ordre aléatoire, et de 

les lire à voix haute. Au cours de cette 

tâche chronométrée, un stimulus de cent 

(100) lettres et groupes de lettres sert de 

support de lecture ¨ lô®l¯ve. Le maximum 

de sons ou de noms des lettres et groupes 

de lettres doit être lu en 60 secondes.  

 

Lecture de mots 
familiers  

Côest la mesure de la capacit® de lô®l¯ve 

à lire une liste aléatoire de mots 

communs ou des « mots vus ». Cette 

tâche chronométrée comporte une 

liste de (50) mots que lô®l¯ve doit lire 

en 60 secondes en langues nationales.  

Côest la mesure de la capacit® de lô®l¯ve ¨ 

lire une liste aléatoire de mots communs 

ou des « mots vus ». Cette tâche 

chronométrée comporte une liste de (50) 

mots que lô®l¯ve doit lire en 60 secondes 

en français.  

Lecture de mots 
inventés 

Côest la mesure de la capacit® des 

élèves à fusionner des syllabes en 

mots. Les syllabes de chaque mot 

doivent être décodées, ensuite 

assemblées pour former un mot. Il 

sôagit de lire une liste de 50 non-mots 

en 60 secondes en langues nationales. 

Ces mots nôont pas de sens.  

Côest la mesure de la capacit® des ®l¯ves 

à fusionner des syllabes en mots. Les 

syllabes de chaque mot doivent être 

décodées, ensuite assemblées pour 

former un mot. Il sôagit de lire une liste 

de 50 non-mots en 60 secondes en 

français. Ces mots nôont pas de sens.  

 

Lecture de texte Lôobjectif est de mesurer la capacit® de 

lô®l¯ve ¨ lire des mots en contexte. 

Dans le cadre de cette évaluation, cette 

tâche chronométrée est constituée 

dôun texte de 47 mots. La t©che est 

évaluée en langues nationales. 

Lôobjectif est de mesurer la capacit® de 

lô®l¯ve ¨ lire des mots en contexte. Dans 

le cadre de cette évaluation, cette tâche 

chronom®tr®e est constitu®e dôun texte 

de 51 mots.  

 

Compréhension 
de texte 

La compréhension du texte consiste à 

mesurer la capacit® de lô®l¯ve ¨ 

d®coder le sens dôun texte quôil a lu. 

Apr¯s la lecture, lôadministrateur 

retire le stimulus ¨ lô®l¯ve. Puis, il lui 

pose oralement des questions. Ces 

questions ne portent que sur la portion 

du texte lue. Cette tâche est évaluée en 

langues nationales. 

La compréhension du texte consiste à 

mesurer la capacit® de lô®l¯ve ¨ d®coder 

le sens dôun texte quôil a lu. Apr¯s la 

lecture, lôadministrateur retire le 

stimulus ¨ lô®l¯ve. Puis, il lui pose 

oralement des questions. Ces questions 

ne portent que sur la portion du texte 

lue.  

 

 

2.1.3  Les questionnaires de contexte  

Des questionnaires de contexte de type SDI/IPS ont été affectés aux acteurs clés du système 

éducatif afin dô®valuer les prestations de services de ces acteurs sur la performance des élèves. 

Il sôagit des questionnaires ®l¯ves, des questionnaires enseignants, des questionnaires écoles 

et les questionnaires ménages. 
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Les questionnaires destinés aux élèves des classes de 2e et de 4e années évaluées renseignent le 

genre de lô®l¯ve, son ©ge, son lieu dôhabitation, sa langue maternelle, le niveau 

socioéconomique de sa famille, la pratique de la première langue parlée à la maison, la prise 

du petit déjeuner, la fréquence des repas, les moyens utilis®s pour se rendre ¨ lô®cole ; la 

pratique des travaux domestiques. 

 

Les questionnaires consacrés aux enseignants enquêtés des classes de 2e et de 4e année 

permettent dôobtenir des informations sur lôutilisation du temps, lôenvironnement de la salle et 

les pratiques de salles de classe, leurs compétences professionnelles, lô©ge des enseignants, leur 

sexe, leur niveau de formation, leur diplôme académique et pédagogique, leur nombre 

dôann®es dôexp®rience, leur formation professionnelle initiale, la durée de la formation 

pédagogique initiale et leurs formations complémentaires en cours d'emploi.  

 

Les questionnaires ®coles adress®s aux directeurs des ®coles de lô®chantillon, portent, quant ¨ 

eux, surtout sur les caractéristiques des écoles.  Il sôagit, dôune part, du milieu de r®sidence de 

lô®cole, du r®gime de gestion de lô®cole, du statut de lô®cole et de son mode de fonctionnement ; 

et dôautre part, il sôagit de la gouvernance scolaire (conseil de gestion scolaire, visite dôun 

inspecteur ou dôun conseiller dôenseignement, etc.). Les questionnaires écoles récoltent 

®galement des informations sur lôinfrastructure de base de lô®cole, telles que lôexistence de 

lô®lectricit®, de biblioth¯ques ®quip®es et fonctionnelles, de salle informatique, de magasins 

pour garder le matériel, de latrines pour filles et garçons, de cantine gratuite, de clôture 

entourant lô®cole et de bureau pour directeur. En plus des infrastructures de base de lô®cole, les 

questionnaires directeurs permettent dôobtenir des renseignements sur la disponibilité des 

®quipements p®dagogiques de lô®cole comme la craie, le mat®riel de g®om®trie, les 

dictionnaires , etc.  

 

Les questionnaires adressés aux ménages ont porté sur les caractéristiques démographiques et 

socioéconomiques des familles des élèves, la perception des parents vis-à-vis du système 

éducatif, les dépenses scolaires des familles, etc.  

 

Lôanalyse de toutes ces donn®es conduit ¨ explorer les potentiels facteurs corrélés avec la 

performance en lecture et en mathématique des élèves.  

 

2.2  Échantillonnage  

Lôenqu°te est menée dans (12) provinces éducationnelles, (18) sous- divisions éducationnelles, 

et (2000 ) écoles primaires dont (1350) ®coles s®lectionn®es dans le cadre de la mise en îuvre 

de lôapproche ç Financement Bas® sur la Performance (FBP) » et (650) écoles servant du 

groupe de contr¹le ou t®moin. Le plan dô®chantillonnage ®tait un ®chantillon en grappes 

stratifi®, avec lô®cole comme unit® primaire dô®chantillonnage et un ®chantillon cible de 24 

élèves par école, dont 14 élèves de 2e année et 10 élèves de 4e année. La classe et lôélève sont 

respectivement le deuxième et le troisième niveau de tirage. Les élèves de 2e année étaient 

testés en mathématique et en lecture dans trois langues congolaises dont le Lingala, le Swahili 

et le Tshiluba. Quant aux élèves de 4e année, ils étaient évalués en mathématique et en lecture 

dans la langue franaise. Tous les directeurs dô®coles ainsi que certains enseignants sont 

enquêtés. Dans chaque école, 5 élèves seront choisis de manière aléatoire parmi les élèves 

testés, et leurs ménages visités pour obtenir un total de 10.000 ménages.  
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2.3  Collecte des données  

Le cabinet IDEA-Consult ®tait recrut® pour conduire lôenqu°te sous la supervision de la Cellule 

Ind®pendante dôEvaluation des Acquis Scolaires (CIEAS). Après la formation des 

administrateurs pendant deux semaines, lô®quipe était déployée sur le terrain pour réaliser 

cette enqu°te au courant du troisi¯me trimestre de lôann®e scolaire 2018-2019. Commencée 

avec la collecte électronique munie des tablettes, la collecte fut finalement réalisée avec les 

questionnaires en dur compte tenu des contraintes op®rationnelles non n®gligeables quôa 

connu cette enqu°te. ê la suite de la collecte, lôop®ration de saisie est mise en place pour saisir 

les données collectées grâce au logiciel CSPro. Cette phase de saisie des données a duré environ 

neuf (9) mois après la collecte. Ce présent rapport est basé sur les données de 1781 écoles 

enquêtées. 

2.4  Fiabilit® des instruments de lô®valuation  

Le Tableau 2.3 présente les statistiques de Cronbach et de McDonald mesurant la fiabilité des 
instruments EGRA et EGMA implémentés en 2e et 4e année. Nous avons calculé ces statistiques 
sur lôensemble des tâches et les résultats indiquent que la cohérence interne est bonne pour 
tous les instruments (  0,80)  sauf celle du test EGRA en Swahili sôav¯re acceptable avec un 
coefficient alpha de Cronbach égale à 0,75. Par ailleurs, le coefficient omega de McDonald 
ind ique aussi que tous les instruments sauf le EGRA en Swahili sont acceptables ; lôinstrument 
EGRA en Swahili semble être imprécis mais peut contenir de lôinformation utile. Étant donné 
que est le meilleur estimateur de la fiabilit®, lôon peut ais®ment affirmer que tous les   
instruments présentés aux élèves sont valides sauf le test EGRA en Swahili. Ce qui veut dire 
que la r®vision de lôinstrument EGRA en Swahili serait nécessaire pour améliorer sa cohérence 
interne dans les prochaines évaluations.   

Tableau 2.3 :  Statistiques mesurant la fiabilité des instruments EGRA et EGMA  

 Alpha de 
Cronbach ( ♪)  

Omega 
hiérarchique de 
McDonald (ⱷ▐)  

Instruments de la 2 e année    

EGMA 0.85 0.72 

EGRA en Lingala 0.81 0.75 

EGRA en Swahili 0.75 0.68 

EGRA en Tshiluba 0.83 0.72 

Instruments de la 4 e année    

EGMA 0.86 0.75 

EGRA en Français 0.90  0.84 
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3.  Environnement scolaire   

Nous pr®sentons dans ce pr®sent chapitre les caract®ristiques de lôenvironnement scolaire et 

des élèves évalués. Dans la première section de ce chapitre, les caractéristiques des écoles 

évaluées sont présentées. Dans la deuxième section, nous décrivons les caractéristiques des 

enseignants observés. Enfin dans la dernière section, nous présentons les caractéristiques 

personnelles et socioéconomiques des élèves évaluées. Dans chaque section, nous 

pr®sentations aussi lôanalyse de comparaison entre le groupe dô®coles b®n®ficiant les 

interventions du projet PAQUE et le groupe dô®coles contr¹les. Cette derni¯re analyse a pour 

objectif dô®valuer lô®quilibre entre les deux groupes dô®coles suivant les variables observables 

avant le démarrage des interventions dans les écoles bénéficiaires.  

 

 








































































































































